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RESUMEN
La educación inclusiva representa el camino a seguir para alcanzar 
sistemas educativos de calidad, justos y equitativos. Este trabajo 
analiza las barreras al aprendizaje y a la participación presentes 
en los centros educativos para promover la inclusión desde la 
percepción de futuros profesionales de la educación, en concreto, 
86 alumnos de tres másteres de la Facultad de Educación de la 
Universidad de Murcia. Se les aplicó un cuestionario para conocer 
su percepción de las limitaciones y obstáculos presentes en el 
contexto escolar, las actitudes, la disponibilidad de los recursos 
y la adecuación de la respuesta educativa ofrecida por los cen-
tros educativos en los que habían realizado prácticas, para poder 
así mejorar la futura formación de otros estudiantes. Se utilizó un 
método no experimental de carácter descriptivo. Los resultados 
muestran bastantes barreras y obstáculos en los centros educati-
vos como falta de formación de los docentes para responder a las 
necesidades de todos los estudiantes, consideración de la diver-
sidad del alumnado como un problema, barreras físicas, falta de 
rentabilidad en la utilización de los recursos existentes, así como 
una respuesta educativa carente de estrategias organizativas y 
didácticas para todo el alumnado que no responden a una justicia 
curricular inclusiva.
PALABRAS CLAVE: EDUCACIÓN INCLUSIVA, ESTUDIANTES 
DE MASTER, CUALIFICACION DEL PROFESORADO, RECUR-
SOS EN LOS CENTROS, ESCUELAS INTEGRADORAS.
1 INTRODUCCIÓN
En el 70 aniversario de la Declaración Universal de los Dere-
chos Humanos, promulgada por la ONU en 1948, se evidencia 
y refuerza de nuevo que la educación es un derecho inalienable 
de toda persona que debe caracterizar a los sistemas educativos 
en el siglo XXI así como a las sociedades llamadas democráti-
cas. En este sentido, y como han señalado autores de reconocido 
prestigio en el tema y diversos organismos (Ainscow, Beresford, 
Harris, Hopkins, Southworth, & West, 2016; Arnaiz, 2011; Escu-
dero, 2006; UNESCO, 2017; Varcoe & Boyle, 2014), debemos 
seguir luchando por materializar el derecho a una educación de 
calidad, inclusiva y equitativa para todos y con todos. Como ex-
presa Torres (2017), nuestra obligación moral, intelectual y social 
es conseguir una educación democrática donde prime la equidad, 
la justicia y la igualdad de derechos. Sólo de esta forma se po-
drá desmontar la arquitectura de la exclusión y de la desigualdad 
existente y sustituirla por una justicia curricular inclusiva. En 
este sentido, una educación sin exclusiones se proyecta como 
un modelo ecológico donde la comunidad, la familia, los centros 
educativos, los docentes y el alumnado celebran la diversidad y 
trabajan en procesos inclusivos que pretenden el máximo desar-
rollo de la persona, y su presencia y participación en los diferentes 
ámbitos de la sociedad (Mitchell, 2018).
Por todo ello, las políticas acerca de la educación inclusiva, en 
sus declaraciones y en sus acciones y medidas, deben procurar 
que no haya tanta distancia entre la declaración de intenciones y 
las prácticas educativas (Arroyo & Berzosa, 2018; Martín-Lagos, 
2018). Ainscow y Booth (2002) precisan a este respecto que las 
culturas, las políticas y las prácticas educativas pueden favorecer 
o entorpecer el camino de la inclusión, estableciendo barreras al 
aprendizaje y a la participación del alumnado y de la comunidad 
educativa que generan la exclusión y la falta de equidad en los 
sistemas educativos. Estas barreras es preciso identificarlas y su-
perarlas para que sea posible una educación de calidad de todos 
y para todos. A este respecto, Slee (2018) insiste en la necesi-
dad de analizar las culturas y las políticas educativas y sociales 
que favorecen la inclusión, con el fin de establecer propuestas 
de reforma o cambio dirigidas a apoyar las necesidades de to-
dos los estudiantes. La educación inclusiva requiere sumergirse 
en continuos procesos de investigación-acción en los centros que 
posibiliten la identificación de sus fortalezas, barreras y obstácu-
los, con el fin de establecer actuaciones de mejora que favorezcan 
una educación para todos, de calidad y equitativa (Chiner, Car-
dona, & Gómez, 2015; Escarbajal, Arnaiz, & Giménez, 2017). A 
modo de ejemplo, señalamos cómo el alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo, en muchas ocasiones, sufre la 
presencia de estos obstáculos y muros al no encontrarse en es-
cuelas inclusivas democráticas y justas.
*Por correo postal, dirigirse a:
Universidad de Murcia. Facultad de Educación. Departamento de Di-
dáctica y Organización Escolar. Campus de Espinardo, 30.100. Murcia 
(España).
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Las barreras al aprendizaje y a la participación tienen difer-
ente naturaleza y pueden darse en distintos niveles como son 
el actitudinal, el organizativo y el contextual. Por este motivo, 
es fundamental que los profesionales del ámbito educativo sean 
conscientes de su existencia, las sepan identificar y sean capaces 
de proponer cambios y mejoras que las eliminen, de manera que 
puedan ofrecer respuestas inclusivas al alumnado. La importancia 
otorga-da a esta cuestión ha hecho que diferentes autores (Col-
menero & Pegalajar, 2015; Luque, Gutiérrez, & Carrión, 2018; 
Reoyo, Carbonero, Freitas, & Valdivieso, 2012; Sánchez Pal-
omino, 2009; Sevilla, Martín, & Jenaro, 2017) indaguen en las 
creencias y en los pensamientos de los futuros profesionales de 
la educación, para conocer cuáles son las barreras al aprendizaje 
y a la participación que encuentran en la educación obligatoria y 
postobligatoria. 
De igual forma nos parece importante que los futuros profesio-
nales del ámbito educativo sean conscientes de la existencia de 
estas barreras para que no contribuyan a mantenerlas o a crearlas 
una vez en ejercicio. Varcoe y Boyle (2014) reclaman la labor de 
las universidades en este sentido. Del mismo modo, López-Torri-
jo y Mengual-Andrés (2015) sitúan como aspecto crucial para el 
desarrollo de la inclusión la formación del profesorado y el desar-
rollo de competencias en los estudiantes para poder identificar las 
fortalezas y las debilidades o barreras presentes en la institución 
educativa en aras a promover prácticas educativas inclusivas.
A la vista de lo expresado, el propósito del presente trabajo es 
conocer las creencias y los pensamientos del alumnado de dif-
erentes másteres existentes en la Facultad de Educación de la 
Universidad de Murcia, futuros profesionales del ámbito educa-
tivo, acerca de las barreras presentes en los centros que dificultan 
una educación inclusiva. En sus estudios de grado estos alumnos 
han realizado prácticas que les han permitido ir a los centros ed-
ucativos de nuestra región y tener una percepción determinada 
sobre el contexto escolar, las actitudes y la respuesta educativa 
de los docentes ante el alumnado con necesidades específicas de 
apoyo educativo, al igual que de los recursos existentes. 
Por ello, en el estudio que se presenta plateamos como objetivo 
general: 
Analizar las barreras al aprendizaje y a la participación exis-
tentes en los centros educativos para desarrollar una educación 
inclusiva desde la percepción de los estudiantes de Máster.
Los objetivos específicos que se desprenden de este objetivo 
son:
1. Identificar las barreras existentes en el contexto escolar y en 
las actitudes de los docentes.
2. Conocer las barreras existentes respecto a la disponibilidad 
de recursos. 
3. Detectar las barreras presentes en la respuesta educativa.
4. Estudiar las barreras en función de las variables relativas a 
sexo, edad, titulación de acceso y máster cursado
2 MÉTODO
2.1 Diseño
Se trata de un estudio cuantitativo, no experimental, de carácter 
descriptivo. Así se establecerán las principales barreras al apren-
dizaje y a la participación, desde la perspectiva del alumnado, y 
se establecerán las posibles diferencias significativas encontradas.
2.2 Variables
Las variables predictoras han sido: sexo, edad, titulación de acce-
so y máster cursado.
Las variables criterio están representadas por los 40 ítems pre-
sentes en el cuestionario que a su vez están agrupados en tres 
dimensiones o variables como son: contexto escolar y actitudes 
predominantes, disponibilidad de recursos y respuesta educativa.
2.3 Participantes
En este estudio ha participado el alumnado de tres Másteres 
de la Universidad de Murcia en el curso académico 2016-2017: 
Máster de Inclusión Social y Educativa, Máster de Investigación e 
Innovación en Educación Infantil y Educación Primaria, y Máster 
de Investigación, Evaluación y Calidad. Se trata de un muest-
reo no probabilístico, seleccionado por conveniencia. El tamaño 
muestral con un nivel de confianza del 95% (Z=1.96), y un error 
muestral del 5.3% recae en 86 participantes. En la tabla 1 aparece 
la muestra invitada, la muestra participante y la muestra real de 
este estudio. En ella, se puede observar el número de sujetos de la 
población invitados a participar (N=115), los sujetos que aceptan 
formar parte del estudio (N=88), y finalmente la muestra produc-
tora de datos (N=86).
Tabla 1. Número y porcentajes de los participantes en la muestra
Tipo de muestra N %
Muestra invitada 115 100,00%
muestra participante 88 76,50%
Muestra real 86 74,70%
Si tenemos en cuenta el porcentaje de participantes en función 
de las variables sociodemográficas o predictoras utilizadas en esta 
investigación (sexo, edad, máster cursado y titulación de acceso), 
podemos caracterizar la muestra con más detalle.
De este modo, en este estudio han participado 66 mujeres y 20 
hombres. Si nos referimos a la edad, el mayor número de partic-
ipantes se encuentra en el intervalo entre 21 y 30 años, con un 
total de 76 sujetos, en el rango de edad 31-40 años registramos 8 
sujetos, y solamente 2 participantes aparecen en el tramo de edad 
entre 41 y 50 años. 
Las titulaciones de acceso a estos estudios de máster más rep-
resentadas con un 51.2% de la muestra o 44 sujetos son el Grado 
de Educación Primaria y con el 25.6% o 22 individuos, el Grado 
en Educación Infantil. El resto proceden de los títulos de Maestro 
Especialista en Lenguas Extranjeras: Inglés y Maestro en Edu-
cación Física así como de los Grados de Pedagogía y Psicología.
Por último, el número de participantes distribuidos en función 
del máster cursado queda de esta forma. El 43% de los sujetos 
pertenecen al Máster de Inclusión-Exclusión Social y Educativa: 
Políticas, Programas y Prácticas; el 40.7% al Máster de Investi-
gación e Innovación en Educación Infantil y Educación Primaria, 
y el 16.3% restante pertenecen al Máster de Investigación, Evalu-
ación y Calidad en Educación.
2.4 Instrumento
El instrumento seleccionado para la recogida de información ha 
sido un cuestionario ad hoc. Su finalidad ha sido conocer las bar-
reras al aprendizaje y a la participación existentes en los centros 
educativos desde la percepción de los estudiantes de Máster, así 
como valorar desde un compromiso crítico las medidas a tomar 
para impulsar la inclusión.
Dada su naturaleza, se han acometido las tareas oportunas 
para disponer de un instrumento válido y fiable (Cubo, Martín, 
& Ramos, 2011). De este modo, una vez elaborado se solicitó 
su validación a varios expertos en la materia, cumplimentando 
una guía de validación para conocer sus opiniones y valoraciones 
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en relación a las cuestiones planteadas. Algunas de las modifica-
ciones y observaciones realizadas por los expertos e integradas 
en el cuestionario definitivo hacían referencia a la eliminación de 
ítems, a su agrupación en dimensiones y a la introducción de la 
carta de presentación dirigida a los participantes.
Tras el proceso de cumplimentación e introducción de los da-
tos y realización de los análisis estadísticos necesarios, el Alfa de 
Cronbach fue de α = .926, indicando una fiabilidad alta para el 
conjunto del cuestionario. Del mismo modo, esta fiabilidad es alta, 
atendiendo a las tres dimensiones del cuestionario, en Contexto 
escolar y actitudes predominantes (α = .850); en Disponibilidad y 
coordinación de recursos (α = .830); y en la dimensión Respuesta 
educativa (α = .859). En el instrumento aparecen 40 ítems valo-
rados mediante una escala de respuesta, tipo Likert que va del 1, 
muy en desacuerdo, al 5 muy de acuerdo. 
Las dimensiones presentes en el instrumento como hemos 
expresado con anterioridad son tres: a) Contexto escolar y acti-
tudes predominantes (ítems 1-16), cuya finalidad es conocer las 
actitudes y expectativas de los docentes hacia el alumnado con 
necesidades específicas de apoyo educativo y su nivel de capac-
itación para responder a las necesidades que presenta este tipo 
de alumnado. Asimismo, queda reflejado el sentimiento de pert-
enencia al centro; las relaciones de apoyo y respeto entre iguales; 
la implicación y participación de toda la comunidad educativa; y 
la realización de actividades de sensibilización de la comunidad 
educativa y de formación permanente del profesorado hacia la 
inclusión.
b) Disponibilidad de recursos (ítems 17-24) donde se recoge 
información relacionada con la accesibilidad física de los cen-
tros educativos, y la existencia o no de recursos y de materiales 
necesarios para dar una respuesta adecuada a las demandas del 
alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo. 
c) Respuesta educativa (ítems 25-40) constituida por ítems en 
los que queda claramente reflejado el tipo de respuesta educativa 
ofrecida al alumnado; si las actividades y la metodología están 
adaptadas a las necesidades educativas del alumnado; y los ti-
pos de agrupamientos. En función de los datos obtenidos en esta 
dimensión, se puede observar cuáles son las limitaciones en la 
respuesta educativa proporcionada al alumnado para ofrecer una 
educación inclusiva.
2.5 Procedimiento
Tras la revisión de diversos instrumentos y trabajos relacionados 
con la identificación de las barreras presentes en el ámbito edu-
cativo para desarrollar una educación inclusiva (Ainscow 2001; 
Ainscow & Booth, 2002; Ainscow et al., 2016; Arnaiz & Guirao, 
2014, 2015; y la Guía Reine elaborada por la UDS Estatal de 
Educación, 2009), se construyó el instrumento descrito con an-
terioridad siguiendo los pasos necesarios para la obtención de 
su validez. Posteriormente, nos pusimos en contacto con los 
coordinadores de los másteres seleccionados con la finalidad 
de informarles del estudio a realizar. Con su aprobación y visto 
bueno se accedió a los diferentes grupos de estudiantes a través 
de sus representantes o delegados de grupo, estableciendo las fe-
chas para informar a los estudiantes sobre la finalidad del estudio, 
solicitando su consentimiento informado, participación y colabo-
ración. Las sesiones tuvieron una duración de 40 minutos en cada 
uno de los grupos.
2.6 Análisis de datos
Para el análisis de datos se ha utilizado el programa estadísti-
co SPSS versión 19.0.Con este software hemos procedido a la 
realización de un análisis descriptivo (medias y desviaciones 
típicas), para cada una de las dimensiones así como de forma 
global. Con la finalidad de conocer las posibles diferencias sig-
nificativas presentes en función de las variables predictoras o 
socio-demográficas de la muestra, se ha recurrido a la estadística 
no paramétrica, debido a la no aleatoriedad de la muestra y a que 
los datos están medidos en una escala ordinal, utilizando la prueba 
de Kruskal-Wallis para la comparación de medias de más de dos 
grupos y la U de Mann Whitney para dos grupos, adoptando el 
nivel de significación de p<0.05.
3 RESULTADOS
Los resultados van a ser presentados teniendo en cuenta los obje-
tivos específicos formulados en el estudio.
3.1 Barreras presentes en el contexto escolar y en las 
actitudes.
Los resultados presentados en la Tabla 2 muestran obstáculos im-
portantes en los contextos escolares de los centros para promover 
una educación inclusiva desde los pensamientos de los futuros 
docentes. Basta acercarse a las bajas puntuaciones de los ítems 
1, 2, 4, 7, 10, 11 y 15, que ponen de manifiesto la existencia de 
limitaciones importantes en el contexto escolar y en las actitudes 
de muchos docentes desde la percepción de los participantes en 
este estudio (alumnado de máster). 
De este modo las barreras presentes en el contexto escolar ha-
cen referencia a:
•	 La falta de actitudes positivas de los docentes ante la incor-
poración de alumnos con necesidades específicas de apoyo 
educativo (M=2.93, DT=.089).
• La inexistencia de unas expectativas positivas por parte del 
profesorado sobre las capacidades de todo el alumnado, mos-
trando debilidades en las actitudes de los docentes hacia la 
diversidad del alumnado y en concreto de los estudiantes 
con necesidades específicas de apoyo educativo (M=2.91, 
DT=.990).
• La falta de capacitación del profesorado para responder a las 
necesidades educativas de todos los estudiantes, poniendo de 
manifiesto la ausencia de las competencias en los docentes 
para afrontar el reto de ofrecer prácticas inclusivas (M=2.38, 
DT=.935).
• La ausencia de una estructura organizativa adecuada para 
responder a las necesidades educativas de todos los estu-
diantes, con especial mención a aquellos más vulnerables 
(M=2.85, DT=.0952). 
• En esta misma línea, los ítems 10 y 11 recogen barreras con 
relación al no desarrollo de actividades para la formación 
permanente del profesorado en materia de atención a la di-
versidad (M=2.43, DT=.094), así como la falta de liderazgo 
del equipo directivo al no dinamizar e impulsar la realiza-
ción de actividades formativas en este ámbito (M=2.72, 
DT=.095). 
• Por último, queremos señalar una serie de ítems que, a pesar 
de no obtener muy buenas puntuaciones, se acercan al grado 
de acuerdo con las siguientes afirmaciones como son: en el 
ítem 8 “El alumnado comprende y ayuda a los compañeros 
que presentan necesidades específicas de apoyo educati-
vo”, se puede ver que la media está próxima a 4 (M=3.60, 
DT=.858). Lo mismo sucede en el ítem 3, “El profesorado 
presenta actitudes de respeto hacia todo el alumnado, inclu-
yendo a aquellos que presentan necesidades específicas de 
apoyo educativo”, se puede decir que la tendencia central se 
encuentra más cerca de 4 (M=3.91, DT=.792). 
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En la siguiente tabla aparecen las cuestiones descritas así como 
resultados obtenidos en cada uno de los ítems referidos a esta di-
mensión.
Tabla 2. Análisis descriptivo para el objetivo específico 1
 N Media Desviación Típica
1. Los docentes muestran actitudes 
positivas ante la incorporación de 
alumnos con necesidades específicas 
de apoyo educativo.
86 2.93 .892
2. El profesorado tiene altas 
expectativas sobre las capacidades de 
todo el alumnado.
86 2.91 .990
3. El profesorado presenta actitudes 
de respeto hacia todo el alumnado, 
incluyendo a aquellos que presentan 
necesidades específicas de apoyo 
educativo.
86 3.91 .792
4. El profesorado está capacitado para 
responder a las necesidades educativas 
de todos los estudiantes.
86 2.38 .935
5. Los alumnos con necesidades 
específicas de apoyo educativo se 
sienten pertenecientes al centro escolar 
como miembro de una comunidad 
acogedora.
86 3.20 .992
6. El profesorado trata de acabar con 
las barreras que impiden el aprendizaje 
y participación del alumnado.
86 3.16 .906
7. La labor educativa en los centros 
está organizada para que todos los 
alumnos, incluidos aquellos más 
vulnerables, aprendan.
86 2.85 .952
8. El alumnado comprende y ayuda a 
los compañeros que presentan necesi-
dades específicas de apoyo educativo.
86 3.60 .858
9. En los centros educativos, la 
diversidad del alumnado aparece 
contemplada como un valor que 
enriquece a todos.
86 3.26 1.008
10. Se desarrollan actividades para la 
formación permanente del profesorado 
en materia de atención a la diversidad.
86 2.43 .940
11. El Equipo Directivo dinamiza e 
impulsa la realización de actividades 
para la formación del profesorado.
86 2.72 .954
12. Se fomenta la participación en 
la toma de decisiones de toda la 
comunidad educativa.
86 3.03 .939
13. Se desarrollan programas y 
actividades para la mejora de la 
convivencia.
86 3.16 .866
14. Se fomentan las relaciones de 
apoyo entre el alumnado. 86 3.29 .879
15. Los centros promueven campañas 
de sensibilización y concienciación 
respecto a la diversidad.
86 2.95 1.039
16. Se fomenta la participación e 
implicación de las familias en el 
aprendizaje de sus hijos.
86 3.10 1.006
CONTEXTO_ESCOLAR (variable 
global de esta dimensión ) 86 30.560 .51895
3.2 Barreras existentes en la disponibilidad de los 
recursos.
La media de las respuestas a esta dimensión se encuentra por 
debajo de 3, mostrando su grado de desacuerdo con una buena 
planificación de recursos para desarrollar una educación de cali-
dad y equitativa para todos (M=2.77, DT=.661). En la Tabla 3, se 
pueden observar las barreras presentes en esta dimensión (ítems 
17, 18, 20, 21 y 23), como son:
• Las instalaciones y servicios de los centros educativos 
son poco accesibles al alumnado con diversidad funcional 
(M=2.86, DT=1.118).
• En esta misma línea, los futuros profesionales consideran 
que los centros no disponen de los recursos y apoyos para 
dar respuesta al alumnado con necesidades específicas de 
apoyo educativo (M=2.67, DT=.951). 
• Del mismo modo, afirman que la información no es pre-
sentada en diferentes modalidades para que el alumnado 
con algún tipo de diversidad funcional pueda acceder a 
ella en condiciones de igualdad (M=2.55, DT=.893). Asi-
mismo, perciben que no se hace uso como debiera, de las 
tecnologías de la información y la comunicación (M=2.80, 
DT=1.027), en cuyos resultados queda explícito que no se 
hace uso dichas tecnologías para facilitar o atender a las ne-
cesidades presentes en el alumnado.
• Unido a ello, las medidas para dar respuesta a las necesi-
dades del alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo dentro de los centros ordinarios las consideran 
insuficientes (M=2.21, DT=.947).
• Por último, se observan una falta de medidas de apoyo in-
clusivas dentro del aula ordinaria (M=2.64, DT=.969), que 
pone evidencia escasez de recursos y medidas para ofrecer 
una atención a la diversidad de calidad e inclusiva.
En la Tabla 3 se muestran los resultados presentados con an-
terioridad
3.3 Barreras existentes en la respuesta educativa.
Los futuros profesionales de la educación han identificado 
barreras en la respuesta educativa ofrecida en los centros edu-
cativos ligada a aspectos como: las metodologías utilizadas, la 
escasa motivación al alumnado, la inexistencia de una respues-
ta educativa ajustada a las necesidades de cada estudiante, la 
ausencia de los ajustes necesarios en las actividades propuestas 
o la escasez de estrategias organizativas y curriculares para la 
atención a la diversidad (contratos de aprendizaje, tutoría entre 
iguales, aprendizaje basado en proyectos, enseñanza multini-
vel,) entre otras cuestiones. Todo ello, se muestra en la Tabla 4, 
donde encontramos valores de la media inferiores a 3para esta 
dimensión (M=2.94, DT=.575), así como para muchos de sus 
ítems (27, 28, 29, 30, 31, 32, 34, 36, 39 y 40) como:
• La inexistencia de una diversidad metodológica en las 
prácticas de enseñanza (M=2.78, DT=.773).
• La falta de motivación al alumnado para lograr su impli-
cación activa y participación en el proceso de aprendizaje 
(M=2.92, DT=.961).
• No ofrecer una respuesta individualizada al alumnado 
(M=2.99, DT=.976).
• La ausencia de las adaptaciones necesarias en las activi-
dades de aprendizaje para el alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo (M=2.87, DT=.865).
• La no presencia de la enseñanza multinivel tan necesa-
ria para atender a la diversidad en contextos inclusivos 
(M=2.66, DT=1.013).
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• Desde las actividades programadas no se promueve la 
comprensión de la diversidad del alumnado (M=2.85, 
DT=.964).
• Del mismo, los futuros profesionales afirman que no en-
cuentran estrategias didácticas y organizativas promotoras 
de la inclusión como: los contratos de aprendizaje (M=2.33, 
DT=.832), la tutoría entre iguales (M=2.71, DT=1.105), el 
aprendizaje basado en proyectos y proyectos de investiga-
ción (M=2.34, DT=1.08) y el trabajo por rincones (M=2.95, 
DT=1.26).
• Del mismo modo, identifican con un valor cercano al 
acuerdo que la atención al alumnado con necesidad espe-
cífica de apoyo educativo queda en manos de especialistas 
como se muestra en el ítem 26 (M=3.79, DT=1.04). 
Por tanto, tras la presentación de los resultados obtenidos se 
puede afirmar la presencia de barreras y limitaciones impor-
tantes en la respuesta educativa ofrecida al alumnado desde las 
creencias y las percepciones de los futuros profesionales de la 
educación, como se muestra en la siguiente tabla.
Tabla 4. Análisis descriptivo para el objetivo específico 3
 N Media Desviación Típica
25. El profesorado promueve la 
participación y aprendizaje de los 
alumnos con necesidades específicas 
de apoyo educativo.
86 3.08 .910
26. La atención a los alumnos con 
necesidad específica de apoyo 
educativo queda en manos de 
especialistas.
86 3.79 1.042
27. Las metodologías utilizadas son 
diversas. 86 2.78 .773
28. Se motiva al alumnado con 
necesidades específicas de apoyo 
educativo para que se implique en su 
propio aprendizaje.
86 2.92 .961
29. Los alumnos con necesidades 
específicas de apoyo educativo 
disponen de una respuesta 
individualizada a sus necesidades.
86 2.99 .976
30. Las actividades diseñadas cuentan 
con las adaptaciones necesarias para el 
alumnado con necesidades específicas 
de apoyo educativo.
86 2.87 .865
31. Las actividades están planteadas 
con diferentes niveles de dificultad 
(enseñanza multinivel).
86 2.66 1.013
32. Desde las actividades programadas 
se promueve la comprensión de la 
diversidad del alumnado.
86 2.85 .964
33. Se alterna el trabajo individual y el 
trabajo en grupo. 86 3.43 1.143
34. Se establece con el alumnado 
contratos de aprendizaje. 86 2.33 .832
35. Se utilizan estrategias de 
aprendizaje cooperativo. 86 3.07 1.060
36. Se desarrolla la tutoría entre 
iguales. 86 2.71 1.105
37. Los agrupamientos de alumnos 
favorecen la participación del 
alumnado con necesidades específicas 
de apoyo educativo.
86 3.31 1.055
38. Se utilizan agrupamientos 
flexibles.
86 3.01 1.079
39. Se desarrollan metodologías 
basadas en la realización de Proyectos 
de Trabajo o de Investigación.
86 2.34 1.080
40. La metodología de trabajo por 
rincones está presente en el aula. 86 2.95 1.264
RESPUESTA_EDUCATIVA (variable 
global de esta dimensión) 86 29.433 .57511
3.4 Barreras en función de las variables relativas a: 
sexo, edad, titulación de acceso y máster cursado.
La finalidad del objetivo cuatro es conocer si existen diferencias 
en la identificación de barreras en función del sexo, la edad, el 
máster o la titulación de acceso. Y, en caso que existan diferen-
cias, descubrir entre qué grupos se dan las mismas. Cabe señalar, 
que solo se hará referencia a los grupos en los que se han encon-
trado diferencias significativas
Tabla 3. Análisis descriptivo para el objetivo específico 2
 N Media Desviación Típica
17. Las instalaciones y servicios 
de los centros educativos son 
físicamente accesibles para los 
alumnos con diversidad funcional 
(personas ciegas, sordas o que 
presentan alguna dificultad).
86 2.86 1.118
18. Los centros educativos disponen 
de los recursos y apoyos para 
dar respuesta al alumnado con 
necesidades específicas de apoyo 
educativo.
86 2.67 .951
19. El centro emplea los recursos 
de la comunidad con una finalidad 
educativa.
86 3.33 .900
20. Se hace uso de las TIC para 
responder las necesidades educativas 
del alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo.
86 2.80 1.027
21. La información es presentada  
en diferentes modalidades para 
que los alumnos con algún tipo de 
diversidad funcional puedan acceder 
a ella.
86 2.55 .893
22. Se diseñan o utilizan materiales 
adaptados para el alumnado que lo 
precisa.
86 3.14 .960
23. Las medidas para dar respuesta  
a las necesidades de los alumnos con 
necesidades específicas de apoyo 
educativo dentro de los centros 
ordinarios son suficientes.
86 2.21 .947
24. Se promueven las medidas de 
apoyo inclusivas (dentro del aula 
ordinaria).
86 2.64 .969
RECURSOS (variable global de esta 
dimensión) 86 27.774 .66148
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Secundaria en aspectos curriculares, afectivos y relacionales. 
Asimismo, diferentes autores (Bisquerra, 2011; Escudero 2006; 
Krischesk & Murillo, 2008), reclaman la colaboración docente y 
la necesidad de compartir retos y responsabilidades en los centros 
para la mejora democrática de la educación. Unido a ello, y como 
se ha puesto de manifiesto en otros trabajos (Arnaiz, De Haro, & 
Guirao, 2015), cabe acoger y celebrar las múltiples diferencias 
existentes en el alumnado, depositar expectativas positivas hacia 
el mismo, así como promover campañas de sensibilización y con-
cienciación hacia la otredad desde un liderazgo distribuido, como 
señalan Harris (2008) y González (2008). Siguiendo a Varcoe y 
Boyle (2014), cabe recordar la importancia de la actitud del do-
cente para promover la inclusión, reconociendo e impulsando al 
mismo tiempo el papel de las universidades para el desarrollo de 
dichas actitudes en el docente en formación. 
En cuanto a la disponibilidad de los recursos, segunda dimen-
sión analizada, los resultados obtenidos muestran la existencia de 
carencias importantes en este ámbito. El balance general de esta 
dimensión deja al descubierto numerosas barreras y limitaciones 
en el ámbito de los recursos, siempre desde la perspectiva de los 
futuros profesionales, impidiendo al alumnado el goce y disfrute de 
las mismas oportunidades. La ausencia de recursos así como una 
mala organización de los mismos, representa la materialización de 
importantes obstáculos para el aprendizaje y la participación de 
todos los estudiantes. Cabe destacar la importancia que tienen el 
abastecimiento de recursos y apoyos para ofrecer una respuesta de 
calidad a las demandas que presenta el alumnado. En este sentido, 
una de las barreras identificadas aparece con relación al uso de 
las TIC. Precisamente, el Informe de la UNESCO (2008) indica 
que los docentes deben estar formados en TIC para empoderar a 
sus estudiantes. Asimismo, Tejada y Pozos (2018) reconocen las 
TIC como factor clave para la transformación de las prácticas ed-
ucativas, reclamando formación inicial y permanente del cuerpo 
docente. Unido a lo anteriormente expuesto, uno de los datos más 
llamativos que se observan en esta dimensión es el referido a la 
falta de medidas de atención a la diversidad dentro del marco de 
la enseñanza ordinaria, siempre desde las creencias de los estudi-
antes de máster participantes en este estudio. En este sentido, nos 
encontramos con toda una serie de medidas descritas en la norma-
tiva pero sin aplicación práctica en muchas ocasiones. Al igual que 
Arroyo y Berzosa (2018) así como Martín-Lagos (2018), hemos 
identificado la distancia existente entre los ideales y las prácticas, 
así como entre la investigación y su transferencia o aplicación a los 
centros educativos. Desde la legislación se concibe la diversidad 
como un desafío, en cambio muchas de las actuaciones y medi-
das diseñadas por la administración educativa siguen enfocando 
la diferencia desde la teoría del déficit, perpetuando la desigual-
dad y la exclusión (Escarbajal. Arnaiz & Giménez, 2017). Estas 
mismas ideas son expresadas por Sevilla, Martín y Jenaro, (2017) 
en su estudio relacionado con las percepciones sobre la educación 
inclusiva de aquellos estudiantes que se forman para docentes en 
el estado de Yucatán, señalando el largo camino por recorrer, no 
sólo en términos de generación de conocimiento sino también en 
acciones que permitan al profesorado cambiar de percepción. 
Por último, en lo referido a la respuesta educativa, los da-
tos analizados dejan ver importantes limitaciones, con relación 
a las metodologías utilizadas, a las escasas adaptaciones de las 
actividades diseñadas para responder a las necesidades de los 
estudiantes y, sobre todo, a la asunción del modelo del déficit an-
teriormente descrito, al recaer la responsabilidad del alumnado 
con necesidades específicas de apoyo educativo en los profesores 
especialistas desde las opiniones de los estudiantes. Este último es 
uno de los datos más alarmantes de todos los resultados obtenidos 
Una vez realizadas las pruebas necesarias, se ha podido com-
probar que no existen diferencias estadísticamente significativas 
en función del sexo, la edad y la titulación. Sin embargo, sí se 
observan diferencias en las barreras identificadas por los estudi-
antes de los diferentes grupos de máster participantes en este 
trabajo, en dos de las tres dimensiones que conforman el cues-
tionario, la variable contexto escolar y actitudes predominantes 
(p=0.02), en la variable respuesta educativa (p=.004) y a nivel 
global (p=.002). 
Una vez que se ha puesto de manifiesto la presencia de diferen-
cias, hay que ver entre qué grupos de máster se dan las mismas. 
Realizadas todas las combinaciones posibles, se puede corrob-
orar que existen diferencias significativas en dos casos. Por un 
lado, entre el Máster de Inclusión-Exclusión Social y Educativa: 
Políticas, Programas y Prácticas y el Máster de Investigación e 
Innovación en Educación Infantil y Educación Primaria en las di-
mensiones contexto escolar y actitudes predominantes (p=.002), 
respuesta educativa (p=.001) y a nivel global (p=.001). Estas dif-
erencias se muestran a favor en todos los casos de los estudiantes 
del Máster de Inclusión-Exclusión Social ya que identifican más 
barreras en los centros.
Por otro lado, entre el Máster de Inclusión-Exclusión Social 
y Educativa: Políticas, Programas y Prácticas y el Máster de In-
vestigación, Evaluación y Calidad en Educación, se observan 
diferencias en las barreras identificadas por parte de los es-
tudiantes en una de las dimensiones, contexto escolar (p=.008) 
y a nivel global (p=.028), siendo mucho más críticos e identi-
ficando mayor número de barreras el alumnado del Máster de 
Inclusión-Exclusión Social.
4 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los resultados anteriormente mostrados muestran la existencia de 
barreras al aprendizaje y a la participación en los centros educa-
tivos para promover prácticas educativas inclusivas si tenemos 
en cuenta las opiniones realizadas por el alumnado de máster y 
futuros profesionales de la educación participantes en el estudio. 
Cabe recordar, siguiendo a Ainscow (2001, 2007), que una de las 
principales labores a desempeñar para desarrollar una educación 
inclusiva recae en identificar las barreras que obstaculizan el 
aprendizaje y la participación de todo el alumnado para erradicar 
la desigualdad e imponer la equidad educativa. En este sentido, 
Torres (2017) señala la necesidad de realizar una reestructuración 
escolar desde perspectivas críticas, transformadoras y partícipes 
de toda la comunidad. Así lo ponen de manifiesto los resultados 
derivados de este estudio. El alumnado de los tres másteres de la 
Facultad de Educación de la Universidad de Murcia, como fu-
turos profesionales del ámbito de la docencia, y a partir de sus 
experiencias, han identificado debilidades y limitaciones en las 
tres dimensiones del cuestionario creado.
En lo que se refiere a la primera de ellas, contexto y actitudes 
predominantes, se pueden detectar dos grandes barreras, ambas 
relacionadas con la formación del profesorado. Por un lado, la 
percepción que tienen los estudiantes de los másteres es que el 
profesorado de los centros no se encuentra preparado para re-
sponder a las necesidades que presentan todos los estudiantes y, 
por otro, la escasez de proyectos desarrollados en el seno del cen-
tro ligados al cambio y a la mejora. En este sentido, López Torrijo 
y Mengual-Andrés (2015) señalan la importancia de la formación 
del profesorado para el éxito de la inclusión. Del mismo modo, 
Reoyo, Carbonero, Freitas y Valdivieso (2012), en un estudio 
semejante al nuestro, describen cómo los propios estudiantes perc-
iben la importancia de la formación del profesorado de Educación 
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ya que, como apunta Bisquerra (2011), Colmenero y Pegalajar, 
(2015), responder a las necesidades de la diversidad no ha de con-
siderarse como una tarea exclusiva de los profesores especialistas, 
sino que ha de ser abordada por todo el profesorado y desde un 
marco de colaboración. El hecho de que la atención a la diversi-
dad recaiga únicamente en los maestros especialistas, hace que se 
desarrollen en los centros actitudes opuestas a la inclusión. Estas 
actitudes se encuadran dentro de un modelo del déficit, en el que 
la respuesta educativa se centra más en las dificultades que en las 
capacidades del alumnado (Lledó & Arnaiz, 2010).
Por tanto, como confirman Arnaiz y Guirao (2014), actual-
mente los centros educativos se encuentran en un proceso de 
transformación, al que deben hacer frente para ir evolucionando 
en función de las necesidades que plantea la sociedad. La flexi-
bilidad, la creatividad, la tolerancia y la diversidad son algunas 
de las características que deben tener los centros educativos para 
atender de manera adecuada a todo su alumnado y desarrollar una 
educación para todos. Por este motivo, se apuesta por un modelo 
de educación inclusiva cuya implantación supone un gran desafío 
puesto que, a pesar de los numerosos esfuerzos que se han real-
izado en materia de inclusión, se siguen observando en los centros 
existen actitudes, prácticas y políticas, que dificultan el desarrollo 
de una educación para todos.
Esta identificación de las barreras presentes en la institución 
educativa por parte de los estudiantes de Máster ha mostra-
do diferencias significativas en la comparación de medias en 
función del máster. Precisamente los estudiantes del Máster de 
Inclusión-Exclusión Social: Políticas, Programas y Prácticas han 
sido los más críticos identificando un mayor número de barreras. 
Precisamente, cabe expresar que la Universidad de Murcia creó 
este máster con el propósito de analizar las desigualdades sociales 
y educativas, teniendo en cuenta los valores y principios carac-
terísticos de los enfoques democráticos, justos y equitativos en 
los que ha de basarse una educación de calidad e inclusiva. Debe 
preparar al alumnado proporcionándole las herramientas y las 
técnicas necesarias para investigar y analizar las relaciones en los 
planos macro, meso y micro así como identificar las situaciones 
en las que exista riesgo de exclusión, promoviendo el desarrollo 
de prácticas inclusivas. Las diferencias encontradas se pueden de-
ber a este hecho. En una ocasión más se habla de la necesidad de 
la formación para poder identificar las buenas prácticas.
De este modo, las conclusiones del estudio realizado muestran 
que los alumnos y alumnas de los másteres han puesto de manifie-
sto, a través de sus respuestas, la presencia de barreras que limitan 
la participación y el aprendizaje del alumnado. Han identificado 
barreras en las tres dimensiones que constituyen el cuestionario, 
lo que a su vez deja al descubierto la necesidad de emprender 
cambios e innovaciones en todos los niveles del sistema educativo 
actual. Así, en el ámbito del contexto escolar y de las actitudes es 
necesario replantear la formación del profesorado y fomentar la 
proliferación de actividades para la sensibilización del profesora-
do y de toda la comunidad educativa.
En cuanto a la disponibilidad y la coordinación de recursos, 
cabe destacar que tan importante es disponer de los recursos 
necesarios para ofrecer una adecuada respuesta, como saber hacer 
uso de ellos, sin que eso suponga algún tipo de desventaja y/o 
discriminación, ya que la no utilización o la no disposición de 
los recursos necesarios puede suponer una gran barrera, limitan-
do el aprendizaje del alumnado más vulnerable. Asimismo, la 
aplicación de las medidas de atención a la diversidad dentro del 
marco ordinario es insuficiente, lo que supone un gran obstáculo 
para aquellos alumnos/as que demandan unos determinados re-
cursos y/o actuaciones.
Finalmente, respecto a la respuesta educativa, han de em-
prenderse cambios profundos, como son el uso de metodologías 
variadas y adaptadas a los requerimientos del alumnado, el diseño 
de actividades con diferentes niveles de dificultad para que todos 
puedan aprender y participar y, sobre todo, ser conscientes de que 
la inclusión es responsabilidad de todos los miembros de la comu-
nidad educativa y de la sociedad. Estas barreras están en muchas 
ocasiones presentes en los centros como otros estudios han puesto 
de manifiesto (Arnaiz, De Haro, & Guirao, 2015). En este senti-
do, debemos reducir la distancia entre investigación y políticas 
educativas, como señala Martín-Lagos (2018), aplicando la nece-
saria transferencia del conocimiento. Sin duda alguna, los centros 
de Educación Superior tienen un importante papel a desempeñar 
desarrollando las competencias necesarias en los futuros docentes 
para promover una educación de calidad y equitativa para todos, 
una educación inclusiva por tanto. Una de esas competencias 
clave será poder identificar las barreras al aprendizaje y a la par-
ticipación presentes en los diferentes contextos educativos para 
erradicarlas e instaurar el cambio y la mejora. 
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